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Abstract 
Recent research shows significant motivational changes during teacher training 
including a significant drop in the intellectual curiosity of teachers in training. Given 
the relevance of this observation and its possible impact on the quality of the training 
of future teachers, this study aims to describe and analyze student-attributed caused 
to declined intellectual curiosity during initial teacher training. From a general sample 
of future primary teacher (n=295) who were evaluated across motivational variables, 
students who showed a significant drop in this variable were selected for interview 
(posttest-pretest delta ≥-1z).  Students were interviewed in depth (n=10) to explore 
possible causes behind motivational decline. Causes attributed to low motivation 
focus on factors within teacher training: expectations/reality discrepancy, low-
demanding or non-challenging environments, and technical conceptions of the 
teaching profession. Self-reported attributions to reasons behind declining motivation 
are consistent with previous studies. A generalized perception of low quality, lack of 
challenge, and the eminently technical character of the profession conspire against 
student commitment to solid academic formation. Given that intellectual curiosity is 
key in learning and can provide teachers the opportunity to model the desire to learn 
in their students, widespread perception of low quality and demand is a wake-up call 
for training institutions. 
Keywords: motivation, teacher education, preservice teacher, demotivation, 
intellectual curiosity  
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Investigaciones recientes muestran procesos de desmotivación durante la formación 
profesional, entre ellos una baja en la curiosidad intelectual. Dada la relevancia de 
esta constatación el presente estudio tiene por objetivo describir y analizar las causas 
atribuidas por los estudiantes a este fenómeno. A partir de una muestra general de 
futuros profesores de primaria (n=295), se seleccionaron estudiantes que evidenciaron 
una caída significativa en esta variable (delta post-pretest ≥-1z). A estos estudiantes 
les fueron realizadas entrevistas en profundidad (n=10) para explorar las eventuales 
causas que explicarían esta baja motivacional. Los resultados muestran que las causas 
atribuidas a esta baja motivacional se focalizan en factores al interior de la formación 
docente: discordancia expectativa/realidad, ambientes de baja exigencia y poco 
desafiantes y a una concepción técnica de la profesión docente. La percepción 
generalizada de baja calidad y exigencia y el carácter eminentemente técnico de la 
profesión conspiran contra el compromiso de los estudiantes por una formación 
académica sólida. Dado que la curiosidad intelectual es clave en el aprendizaje y en 
el profesor puede significar la oportunidad de modelar ese deseo de saber en sus 
estudiantes, esta percepción generalizada de baja calidad y exigencia es un llamado 
de alerta a las instituciones formadoras.  
Palabras clave: motivación, formación de profesores, estudiantes de pedagogía, 
desmotivación, curiosidad intelectual 





a curiosidad intelectual es un pilar básico del aprendizaje y del 
desempeño académico (Von Stumm, Hell, & Chamorro-Premuzic, 
2011). El mediador de esta dimensión en contexto escolar es 
precisamente el profesor. A él le corresponde modelar qué significa aprender 
y estimular en sus alumnos el placer de aprender. Una baja en esta dimensión, 
claramente tendrá impacto en el aprendizaje de los estudiantes. Esta 
indagación se enmarca dentro de un estudio mayor (Valenzuela et al., 2018), 
en el cual se constató un descenso significativo en la curiosidad intelectual 
de los estudiantes de la muestra. En este contexto, la presente investigación 
constituye un estudio exploratorio para identificar cuáles serían las 
eventuales causas de esta merma. 
 
La Curiosidad Intelectual 
 
La curiosidad es definida como un viejo, intrigante e incluso 
incómodo/molesto (vexing) constructo en psicología de la motivación (Silvia, 
2012). Múltiples son las definiciones de curiosidad intelectual (cf. 
Noordewier & van Dijk, 2017), pero es posible definirle como el deseo de 
saber (Silvia & Kashdan, 2009), como un apetito (Berlyne, 1954) o un deseo 
de conocer el mundo, de sentir placer al realizar esta actividad y proyectar 
ese deseo en el futuro, que refleja un estado en el que las personas carecen de 
información y están motivadas para descubrir qué es. 
Como variable, la curiosidad intelectual es una medida de la intensidad 
con que se disfruta una actividad (e.g. aprender cosas nuevas) y corresponde 
a un tipo de motivación que podemos clasificar dentro de una orientación 
intrínseca por su alto grado de autodeterminación (Ryan & Deci, 2017). Esta 
noción ha sido identificada como una de las disposiciones clave para el 
pensamiento crítico en donde la búsqueda de estos nuevos conocimientos va 
más allá de una búsqueda pragmática o utilitarista (Demirdag, 2015; Powell, 
Nettelbeck, & Burns, 2016; Watson, 2017). La curiosidad, el interés y la 
motivación intrínseca son elementos clave en el desarrollo de la competencia, 
el conocimiento y el expertise (Silvia & Kashdan, 2009). 
Existiría un acuerdo en que la Escuela debería promover en los estudiantes 
el deseo y el placer por aprender, así como las habilidades para hacerlo (Day 
& Gu, 2012; Delors, 2013; Delors et al., 1996). En ello, la curiosidad 
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intelectual es un punto clave. Esta “sed de conocimiento” no solo facilita el 
aprendizaje escolar, sino que permite una comprensión más rica del mundo, 
o dicho de otra manera, un incremento del capital cognitivo (cf. Rosas & 
Santa Cruz, 2013). En la misma línea, la curiosidad intelectual se 
correlaciona positivamente con estrategias autorregulatorias del aprendizaje 
(Lauriola et al., 2015) y es una dimensión clave, tanto de alumnos talentosos 
(Flanagan & Arancibia, 2005; Silverman, 1997) como también de profesores 
“excelentes” o “efectivos” (Sanz, Bertolín, & Lujan, 2017; Siegle, 
Rubenstein, & Mitchell, 2014). 
Las investigaciones respecto de la relación entre curiosidad intelectual y 
desempeño académico no son concluyentes.  Mientras estudios como los de 
Costa y Kallick (2009) o Von Stumm et al., (2011) sugieren un efecto 
positivo de la curiosidad intelectual en los aprendizajes; otros como el de 
Powell, Nettelbeck y Burns (2017), muestran que el aporte incremental de la 
curiosidad intelectual, cuando se controla por inteligencia (cristalizada), 
podría no ser tan significativa para explicar los desempeños académicos.  
Con todo, la mayor parte de la literatura revisada aborda la curiosidad 
intelectual desde una perspectiva prescriptiva, es decir, como un “deber ser” 
más que como objeto de estudio concreto. Así, encontramos diversos autores 
que sitúan esta variable como un eje clave, pero sin llegar a operacionalizarla 
ni a estudiarla en detalle en los maestros, ya sean estos futuros profesores o 
maestros en ejercicio. 
 
Curiosidad Intelectual y Profesores 
 
La promoción de la curiosidad intelectual en contexto escolar es atribuida 
habitualmente, y con razón, al profesor. Se la reconoce como una de las 
características de los profesores excelentes (Sanz et al., 2017). En primer 
lugar, porque al maestro le corresponde un rol fundamental de la mediación 
de la cultura (Falardeau & Simard, 2007a, 2007b; Zakhartchouk, 1999). Es 
el maestro quien tiene los conocimientos que permiten contextualizar y 
asignar sentido a los contenidos escolares y, a través de ellos, mostrar un 
mundo más complejo que difícilmente el alumno visualiza por sí solo. Aún 
a pesar de que muchas veces esta responsabilidad sea delegada a la familia 
(Precht, Valenzuela, Muñoz, & Sepúlveda, 2016), especialmente en 




profesores que ven su profesión desde una perspectiva más técnica (Oliva, 
2017), es el docente quien tiene (o debería tener) el conocimiento para situar 
los contenidos escolares dentro de una forma más rica de comprender el 
mundo.  
En segundo lugar, la curiosidad intelectual es clave en el profesor ya que 
el maestro tiene la oportunidad de modelar ese deseo de saber. Tal como 
plantea Viau (2009; 2013), el profesor es eventualmente el único modelo de 
“aprendiz” al que tienen acceso los estudiantes (Bouffard, Mariné, & 
Chouinard, 2004). Si bien excepcionalmente un estudiante puede acceder a 
modelos de aprendiz dentro de su entorno, el sistema educativo debiera poder 
ofrecer las mismas oportunidades de desarrollo a todos sus estudiantes. El 
problema sobreviene cuando el profesor, quien tiene este desafío, no lo 
aprovecha ya sea porque concibe su profesión de manera "técnica", 
fundamentalmente como un transmisor de contenidos (Todorescu, Popescu-
Mitroi, & Greculescu, 2015) o porque él mismo no ha desarrollado este 
placer por comprender el mundo de manera más plena. Así, sobre la base de 
este gusto por saber más, los maestros son capaces de dar testimonio del 
gusto y pasión por aprender, y a través de ello, suscitar en los alumnos el 
deseo de aprender (Costa & Kallick, 2009). De esta manera, un profesor que 
no ha desarrollado el gusto por aprender y, asimismo, no manifiesta una 
curiosidad por saber más, podría ser un obstáculo durante su propia 
formación disciplinar, además de presentar dificultades a la hora de 
transmitir este placer a sus estudiantes. 
 
Consecuencias de la falta de modelos de aprendices o profesores con 
baja curiosidad intelectual 
 
Constatar una baja de la curiosidad intelectual en los futuros profesores no 
sería buena noticia. Como señalamos anteriormente, si el profesor no 
imprime en sus alumnos este placer por conocer más, de disfrutar con el 
aprendizaje, estamos privando a los estudiantes de motivaciones que les 
permitan activar sus recursos cognitivos para aprender en la Escuela (Costa 
& Kallick, 2009).  
Lo anterior no es sólo una posibilidad. Investigaciones recientes de 
nuestro equipo muestran una baja significativa en la Curiosidad Intelectual 




ya en el paso de primer a segundo año de carrera t (1,113) =2.14; p=.03; d=-.20.  
Esto se traduce en una reducción en la variable Curiosidad Intelectual en un 
38% de los estudiantes (Valenzuela et al., 2018). Este cambio es explicado, 
en parte, por un efecto de regresión a la media r2 =.245, p<.01, que explica 
un 24,5% de la varianza. No obstante, el restante 75% no es atribuible a dicho 
fenómeno y, por lo tanto, es necesario buscar las causas de este porcentaje de 
variabilidad en la curiosidad intelectual en otros factores.  
Una vía posible de exploración se relacionaría con el discurso de los 
profesores en torno a la importancia de los aspectos prácticos por sobre 
aquellos más conceptuales o teóricos que informan la profesión, incluso 
llegando a un cierto desprecio por estos últimos (cf. Cuadra & Catalán, 2016). 
Suponemos que esta desvalorización de lo teórico podría ser una pista 
importante para explicar esta baja en el deseo de saber. 
Con todo, un paso inicial para despejar esta incógnita es identificar las 
posibles causas de esta desmotivación. Para ello, una primera aproximación 
es caracterizar las causas atribuidas por los estudiantes a esta disminución en 
la curiosidad intelectual. Evidentemente, esto corresponde a una atribución 
causal de parte del estudiante que pudiera omitir otros factores de los cuales 





En la fase inicial de este estudio participaron estudiantes de programas de 
formación pedagógica para futuros profesores de primaria (n= 295) de cinco 
universidades chilenas ubicadas entre las regiones IV y IX. La muestra 
estuvo compuesta por estudiantes de primer año (n= 114) y tercer año (n= 
181), es decir, de la etapa inicial e intermedia de la formación pedagógica. 
Aunque la muestra pudiera parecer sesgada hacia las mujeres (88,1% de 
mujeres), este porcentaje es similar a la proporción nacional de mujeres que 
estudian este tipo de programa (Servicio de Información de Educación 
Superior, 2016).  
La edad media de los participantes fue de 21.4 (sd = 3.44). 12.9% de los 
participantes tenía una beca por mérito académico nacional denominada 
Beca Vocación de Profesor (MINEDUC, 2019), y el 71.2% había tenido 




experiencia práctica temprana o se había sometido a una actividad 
introductoria práctica dentro del sistema escolar. 
A partir de esta muestra general se seleccionó una sub-muestra para la 
fase de entrevistas (E), la cual estuvo constituida por un grupo de estudiantes 
que evidenciaron un descenso significativo y que los situaban a más de una 
desviación estándar bajo la media, en la variable curiosidad intelectual (≥-
1z). El número inicial de casos fue de seis estudiantes, incrementándose hasta 
alcanzar saturación teórica (Ardila & Rueda, 2013). Finalmente, fueron 
entrevistados 10 estudiantes con estas características. 
 
Instrumentos 
Para medir Curiosidad Intelectual se utilizó la sub-escala curiosidad 
intelectual del Inventario Motivacional para la Formación Docente 
(Valenzuela et al., 2016). Esta escala, inspirada en el trabajo de Facione y 
equipo (González, 2006), está compuesta de 4 ítems tipo Lickert y refiere a 
la curiosidad y el deseo de aprender. Ejemplo de ítem es “me encanta 
aprender cosas nuevas”. El instrumento fue sometido a análisis factorial 
confirmatorio (2= 11.58; p<.01; CFI= .99; RMSEA= .07, CI [.03-.13]) para 
testear su estructura factorial unidimensional y al cálculo de confiabilidad 
compuesta (CR=.72) 
Para la fase de entrevistas se elaboró un guion en donde se les indicaba a 
los participantes que los resultados generales del estudio habían arrojado una 
baja significativa en esta variable y se les pedía su parecer sobre las causas 
que podrían haber ocasionado esta baja en la curiosidad intelectual. Tras su 
respuesta, se le señalaba que ellos mismos eran parte del grupo que más había 
cambiado y se les preguntaba si reconocían en ellos este cambio y, en su caso, 
cómo explicarían esta baja significativa en esta variable. 
 
Procedimientos 
El estudio original (Valenzuela et al., 2018) tuvo por objetivo medir una serie 
de variables motivacionales con el fin de seguir las trayectorias 
motivacionales de futuros docentes de primaria. La aplicación en la muestra 
general fue realizada en dos años consecutivos a través de dos aplicaciones 
con un desfase de 7 meses (septiembre y mayo), es decir cuando los 
estudiantes de primero ya cursaban su segundo año y los de tercero, su cuarto 





La selección de casos para las entrevistas se realizó a partir de los cambios 
pre-post en la variable curiosidad intelectual, invitando a estudiantes que 
hubiesen tenido una baja igual o mayor a una desviación estándar (delta ≥ -
1z). 
Las entrevistas se realizaron de manera individual, a partir de un guion 
semiestructurado previamente validado por expertos, y fueron registradas en 
audio, para luego ser transcritas y analizadas. A los participantes se les 
recompensó con un par de entradas al cine. En todos los casos, la aprobación 
ética para la recopilación de datos se obtuvo tanto de las universidades 
participantes, como de los propios participantes. 
 
Procedimientos Analíticos 
El material transcrito fue codificado por tres codificadores independientes, 
quienes, a partir de los discursos de los estudiantes, levantaron categorías que 
permitieran dar cuenta de las razones por las cuales esta variable descendería 
de manera significativa siete meses después. Esto permitió triangular los 
análisis y ajustar las categorías de análisis finales y a partir de ellos, realizar 





Uno de los hallazgos iniciales y que da contexto a los diferentes motivos por 
los cuales decrece la curiosidad intelectual durante la formación de futuros 
profesores es que este proceso ocurre en el contexto de la formación 
universitaria. Se descarta así, por ejemplo, que la fuente de este descenso 
motivacional ocurra influido por la Escuela u otros contextos. Las entrevistas 
revelan que un 94,8% (55 de 58) de las menciones realizadas respecto a 
factores de desmotivación de los estudiantes, corresponden a elementos que 
dicen relación con el contexto de formación profesional universitaria, 
mientras que solo el 5,2% restante alude a factores generales o personales sin 
conexión con esta etapa de formación. 
Ahora bien, ¿qué factores de desmotivación propios de la formación 
universitaria es posible reconocer en el discurso de los estudiantes 







Según lo relatado por los entrevistados, existiría una especie de desencanto 
con la carrera de Pedagogía en diversos ámbitos. Algunos de ellos señalan 
que la baja en la curiosidad intelectual radicaría en la discordancia entre las 
expectativas con las que entraron a la universidad y con lo que encontraron 
durante su estadía en ella. Existiría una suerte de idealización de la 
Universidad por parte de los estudiantes, en cuanto a contenidos, exigencia, 
ambiente y aprendizajes; que no necesariamente se condicen con la realidad 
percibida por ellos durante su formación. 
Esta discrepancia entre las expectativas personales y el contexto 
universitario percibido por el estudiante, se traduce en un juicio crítico frente 
al nivel de exigencia y desafío inferior al presupuestado, un énfasis en 
aspectos técnicos por sobre un conocimiento profesional que se concreta en 
contenidos considerados limitados y en la falta de proposiciones innovadoras 
a nivel pedagógico. 
 
Era volver a hacer lo mismo una y otra vez. Tampoco te hacían 
cuestionarte algunas cosas, por querer aprender más o por inventar 
cosas nuevas, indagar en nuevos estudios para innovar con tus 
alumnos. ... era como repetir lo mismo de siempre en la práctica (E7).  
 
Además, los estudiantes indican que existiría la sensación de que la 
Universidad sería, en la práctica, una suerte de continuación de la educación 
secundaria sin mayores cambios en términos de exigencia respecto a la 
experiencia escolar. Los estudiantes no notan mayores diferencias entre una 
etapa y otra, es decir, la universidad no representaría mayores desafíos para 
los estudiantes, lo que mermaría su motivación por saber más. 
La observación según la cual “la universidad ha sido una extensión del 
colegio” se basa en una mirada crítica a la escolarización de la formación en 
donde está ausente “este cuestionamiento constante de la educación, de cómo 
queremos educar y qué queremos buscar en realidad”. Esta falta de reflexión 
más profunda sobre el sentido de la acción profesional, finalmente, “no 
alimenta este bichito del interés” (E1).  
En estos discursos, los estudiantes destacan un interés por problematizar 




la pedagogía y la educación desde la formación docente, interés que no se ve 
satisfecho en la carrera. La inexistencia de asignaturas que permitan 
reflexionar sobre el quehacer pedagógico y la educación en general (como 
filosofía, historia de la educación, sociología, entre otras) -y que sí se 
impartían en el pasado- podría ir en desmedro de la curiosidad intelectual de 
los futuros docentes. Dentro de la formación pedagógica, los estudiantes 
desean espacios de reflexión que no están siendo satisfechos por la carrera. 
 
Creo que la universidad ha ido quitando estos ramos en los cuales se 
podía ver que el cuestionamiento de la pedagogía era una cosa 
transversal, o sea, era un aspecto social, era un aspecto cultural, era 
un aspecto intelectual, creo que esos se han ido quitando dentro de 
la universidad (E2). 
 
Los estudiantes llegan a la universidad con expectativas acerca de lo que 
se encontrarán en su programa de formación. No obstante, durante su primer 
año de formación sus expectativas decaen al encontrarse con un panorama 
diferente en cuanto a exigencias, aprendizaje de nuevos contenidos, reflexión 
crítica respecto de la pedagogía y del acontecer nacional en el ámbito 
educativo. Esta discordancia entre expectativas y realidad de la vida 
universitaria y la desazón académica, se concreta en el poco o nulo esfuerzo 
que declaran los entrevistados frente a las tareas académicas requeridas por 
la formación pedagógica. 
 
Sí, además de que también uno empieza a decir 'este ramo, no sé, 
puedo responder la prueba solo con lo que aprendí en clases' [...] por 
ejemplo, para una prueba uno podía llegar ahí sin estudiar nada y 
podías responderla y no te iba a ir mal en la prueba [...] es un ramo 
que uno puede enfrentarse con los conocimientos que uno tiene y vas 
adquiriendo en las clases, pero no creo que sea tan necesario un 
estudio. No es como tanta dedicación (E10). 
 
Contexto Académico Poco Desafiante 
Un segundo elemento que aparece como causa de la baja en la curiosidad 
intelectual es la percepción de una baja exigencia académica en la carrera. 
Pareciera ser que la exigencia por parte de los formadores y de la propia 




universidad es más baja de lo esperado. Este desencanto se produciría durante 
los primeros años de la carrera, en donde los estudiantes relatan que no es 
necesario aprender todo y que, por ende, no se precisa de curiosidad 
intelectual para obtener buenos resultados académicos en las carreras de 
pedagogía. Esto también animaría a los estudiantes a esforzarse 
mínimamente en las clases y evaluaciones. 
Este panorama poco desafiante para los estudiantes haría que 
desarrollaran estrategias para obtener buenas calificaciones o “pasar los 
ramos” sin la necesidad de invertir un mayor esfuerzo intelectual: 
 
Siento que los profesores no demandan tanto de los estudiantes 
dentro de la universidad, no le piden tanto, sino que piden el mínimo 
esfuerzo y los alumnos, en cierta medida, también se acostumbran o 
yo [...] me acostumbré a eso, casi al mínimo esfuerzo dentro de la 
universidad (E1). 
 
Así, los entrevistados reconocen que esta falta de curiosidad o de interés 
propio se ve acrecentada a partir de un programa que ellos caracterizan como 
poco desafiante intelectualmente. Existe una sensación compartida de 
conformismo o de estancamiento intelectual que -muchas veces- acomoda a 
los estudiantes, pero que también los lleva a preguntarse “para qué voy a 
seguir con más si al final no van a preguntar más” (E6). 
En este mismo sentido, se destaca en el discurso de los entrevistados la 
idealización del formador universitario como un profesional intelectual, 
culto, reflexivo o crítico, y que es parte de un ambiente reflexivo dentro de 
la universidad. Sin embargo, esto es algo que también se echa en falta. 
Parecieran no existir espacios de relación entre los actores de la comunidad 
en donde se conversen, reflexionen y analicen ciertos temas que pueden ser 
de interés para el quehacer pedagógico: “acá no ocurre nada de eso, entonces, 
sí, nos quedamos haciendo una vida muy cotidiana y poco académica,... poco 
intelectual” (E2). Esto no se refiere sólo al contexto del programa, sino que 
los estudiantes lo resienten también como una carencia a nivel de la 
institución universitaria. 
En síntesis, se atribuye a un contexto académico poco desafiante o 
exigente o un ambiente de poca reflexión y discusión intelectual o del 
acontecer nacional, la causa de esta sensación de falta de desafío que señalan 




los estudiantes, y fomentaría una desvalorización de la curiosidad intelectual 
en los entrevistados. Así, según los propios entrevistados, este ambiente 
estimularía una suerte de conformismo en los estudiantes de pedagogía, y la 
falta de desafío, propiciaría el desarrollo de estrategias para responder a las 
evaluaciones, sin un mayor esfuerzo. 
 
La Docencia como un Quehacer Técnico 
Otro de los factores de desmotivación detectado en el discurso de los 
estudiantes entrevistados es la percepción progresiva de la pedagogía como 
un quehacer de carácter técnico. En este contexto, la formación docente 
consistiría en aprender una manera de enseñar que no implica mayores 
conocimientos teóricos o intelectuales. En esta perspectiva lo relevante es la 
práctica, el trabajo en aula y la relación con los alumnos. 
 
Como que no importara nada más, simplemente, pareciera ser que lo 
que importa es aprender el cómo hacerlo, tal vez, o tener 
herramientas de cómo aplicar lo que uno quiere hacer dentro de la 
sala de clases sin detenerse demasiado en el qué, porque muchas 
veces el qué está entregado por los Planes y Programas, entonces, ya 
tienes más o menos los contenidos que debes saber, que ya es una 
base y de ahí en adelante importa simplemente cómo hacerlo. Y en 
ese sentido, creo, que se pierde esta curiosidad intelectual, porque se 
cree que se sabe ya lo básico para llevarlo a cabo (E1). 
 
Según los relatos de los estudiantes, el interés pareciera focalizarse 
principalmente en el cómo enseñar. Dicho de otro modo, los conocimientos 
serían solo relevantes en la medida en que sea posible aplicarlos en sus 
prácticas pedagógicas. En este sentido, la dimensión académica de la 
formación es desvalorada o tildada de "teoría" en tono peyorativo, al punto 
de afirmar que, en la práctica, “nunca lo he relacionado a algún texto o alguna 
bibliografía” (E6). 
 
Curiosidad Intelectual ¿Para Qué? 
El relato de estos estudiantes, identificados con una baja en la curiosidad 
intelectual durante su formación docente, evidencia que ser curioso 
intelectualmente no es gravitante en su formación profesional, y que esta idea 




se instalaría ya desde primer año de formación docente. Esta falta de 
curiosidad tendría que ver con un desencanto con la dimensión académica - 
intelectual de la carrera y la falta de exigencia y desafíos por parte de 
profesores y sus respectivas clases.  Así, la ausencia de un ambiente 
académico que incentive la curiosidad intelectual es visto como un contexto 
en el cual no existiría ni la necesidad ni el interés de ir más allá o ser curioso 
intelectualmente, sino que habría una suerte de conformismo con lo enseñado 
en la universidad. En este contexto, la curiosidad o la motivación por la 
búsqueda de nuevos conocimientos, no tendría mayor sentido.  
 
No se conversa de política, no se conversa de educación, no se 
conversa de economía, no se conversa ni siquiera del acontecer 
nacional o de “oye, descubrí este autor nuevo, mira, es re 
interesante”. Tampoco se da ese intercambio entre los compañeros y 
tampoco se da entre los profesores, porque básicamente se lee lo 
mismo, nos damos vuelta en lo mismo, el mismo autor nos sirve tres, 
cuatro veces, por ejemplo, durante la carrera. Entonces, pareciera ser 




El presente estudio se focalizó en determinar si la curiosidad intelectual, 
como variable relevante dentro de la formación de futuros profesores, 
cambiaba durante el proceso de formación universitario.  
Si bien en este estudio se ha observado un incremento de la curiosidad 
intelectual en algunos estudiantes de la muestra, al mismo tiempo se observa 
una baja significativa en esta variable en un número importante de 
estudiantes de Magisterio. La constatación de una caída negativa en esta 
variable nos llevó a preguntarnos por las razones de este descenso en la 
curiosidad intelectual en profesionales clave para el desarrollo de nuestro 
país, y comprender por qué se ve mermada su curiosidad intelectual en un 
espacio que debiera, por el contrario, desarrollarla. 
La evidencia recogida en estudiantes de Magisterio que disminuyeron 
significativamente su curiosidad intelectual durante el proceso de formación 
pedagógica muestra que las causas atribuidas a esta baja estarían asociadas  
a) a las expectativas académicas insatisfechas de los estudiantes, b) a un 




contexto académico poco desafiante y c) a una forma más bien técnica de 
concebir la labor docente por una parte importante de sus formadores. 
En términos concretos, los estudiantes atribuyen su desmotivación a la 
falta de desafío por parte de los formadores y al ambiente dentro de la carrera, 
la cual no contempla reflexiones o análisis intelectualmente desafiantes. A 
ello se suma la falta de exigencia académica de la propia carrera y la 
percepción de la docencia como un quehacer instrumental, en donde lo 
práctico se impone por sobre los conocimientos teóricos. Esto es posible de 
constatar en todos los entrevistados, independientemente de su antigüedad en 
el programa de estudios. 
Estos resultados son consistentes con investigaciones que muestran que 
la percepción de una baja calidad de la formación y específicamente en 
aspectos relacionados con la exigencia, inciden en la desmotivación de los 
estudiantes. Ello es especialmente relevante en instituciones con baja 
selectividad (Ruffinelli, 2013). Si bien Chile ha impulsado políticas 
tendientes a aumentar los niveles de exigencia académica en la formación de 
profesores, esto permanece aún como un desafío.  
Junto con lo anterior, las atribuciones que realizan los entrevistados 
respecto a esta baja en la curiosidad intelectual coinciden con dinámicas 
formativas que se caracterizan por insistir fuertemente en los aspectos 
técnicos de la docencia (Cuadra & Catalán, 2016), descuidando aspectos más 
académicos de la profesión. De esta manera, nos enfrentamos a una paradoja: 
queriendo profesionalizar el oficio docente, logramos precisamente lo 
contrario (Cf. Assaél et al., 2012; Ruffinelli, 2016). Así, el paradigma actual 
de la Educación Superior concibe al sistema universitario como un mercado 
competitivo y al estudiante como un cliente, donde el valor del título 
profesional queda reducido a una mera inversión (Troschitz, 2017; Williams, 
Gómez, & Kurkiewicz, 2013). Según Paricio (2017) en el sistema educativo 
la titulación se entiende como un entrenamiento para obtener éxito laboral, 
por lo tanto, existe un predominio de las capacidades técnicas e 
instrumentales en la formación, dejando de lado el pensamiento científico, la 
reflexión intelectual y crítica. A ello se suma el otorgamiento de un grado de 
licenciado, que por norma ministerial es concurrente a la obtención del título 
profesional (Aequalis, 2011), muchas veces con un trabajo de titulación 
anclado en la práctica profesional sin el desarrollo de una tesis de grado, 




minimizando el desarrollo de habilidades del pensamiento. 
Lo anterior se condice con los resultados expuestos. La forma de entender 
la pedagogía como un quehacer técnico que exige la resolución rápida de 
problemas concretos y prácticos, va en desmedro del interés por la búsqueda 
de nuevas interrogantes, así como de nuevos conocimientos. La concepción 
de la pedagogía como una forma “correcta” de enseñar, deja relegado a un 
segundo plano los conocimientos teóricos propios de la disciplina. 
Un fenómeno similar ocurre en el contexto universitario estudiado, donde 
ha emergido una nueva forma de comprender la relación entre estudiantes y 
la institución. La concepción de los estudiantes como clientes en algunas 
instituciones de educación superior distorsiona la relación entre profesor y 
estudiante, en donde el primero cumple tradicionalmente un rol de mentor. 
Junto con ello, también se difuminan las nociones tradicionales respecto al 
rol del estudiante, que dicen relación con responsabilidades, la exigencia de 
excelencia y el trabajo duro (Troschitz, 2017; Trout, 1997), es decir, el 
estudiante-cliente recibiría un producto debido a su inversión en una carrera 
determinada. Ello no demanda mayores esfuerzos o desafíos para cumplir las 
exigencias que la formación conlleva.  
Este ambiente poco desafiante -también mencionado por los docentes en 
formación en este estudio- potencia un rol del estudiante como ente pasivo 
frente a los conocimientos que recibe y que propicia una disminución en su 
curiosidad intelectual. 
Estos hallazgos constituyen una primera pista para hacernos conscientes 
de que muchos de nuestros estudiantes de pedagogía pierden su curiosidad 
intelectual durante la formación y junto con lo anterior, permiten identificar 
eventuales causas de este fenómeno y debiesen constituir una alerta para las 
instituciones con el fin de evitar que ello siga sucediendo. 
Un acierto de este estudio dice relación con la coherencia de los 
resultados, que fueron emergiendo a partir de la convergencia entre los 
discursos de los futuros docentes. Así, pese a la heterogeneidad de la muestra 
(en cuanto a diversidad geográfica, tipo de institución y años cursados en el 
programa) sus explicaciones sobre las causas que influyen en la curiosidad 
intelectual son coincidentes. 
Si bien esta investigación devela la existencia de ciertos factores que 
estarían afectando la curiosidad intelectual de los futuros docentes, una 




limitación está dada por el tamaño de la muestra de entrevistados. Ello hace 
difícil establecer generalizaciones a partir de estos resultados, no obstante, 
nos muestra -de forma exploratoria- situaciones que, en voz de sus actores, 
incidirían en un proceso de desmotivación en torno a una actitud curiosa 
intelectualmente en la universidad.  Lo anterior nos plantea como desafío un 
estudio de mayor envergadura que considere también aquellos casos de alza 
en la curiosidad intelectual y, por otra parte, ampliar la muestra en pos de 
confirmar estos hallazgos. 
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